



A Gestão das Tecnologias da Informação
e da Comunicação no Currículo*
Marie Jane Carvalho
The Information and Communication
Technologies Management in the Curriculum
*Este artigo È uma vers„o revisada do trabalho intitulado ìA Gest„o da EducaÁ„o e as Tecnologias da
InformaÁ„o e da ComunicaÁ„o: a Pedagogia que se tem d· Conta Disso?î, apresentado no VII Encon-




CARVALHO, Marie Jane. A Gest„o das Tecnologias da
InformaÁ„o e da ComunicaÁ„o no CurrÌculo. Informática
na Educação: teoria & prática, Porto Alegre, v. 6, n. 1, p.
55-68, jan./jun. 2003.
Resumo: Alterar o currÌculo implica em reconhecer o que
se faz cotidianamente, eleger as inovaÁıes em curso e
propor sua possÌvel ampliaÁ„o com o uso das tecnologias
da informaÁ„o e da comunicaÁ„o. A gest„o da inform·tica
educativa na escola compreende a discuss„o pedagÛgi-
ca e polÌtica entre os pares e o restante da comunidade
escolar. A gest„o pelo Estado remete ‡ instalaÁ„o e ‡
atualizaÁ„o dos laboratÛrios de inform·tica nas escolas,
‡ discuss„o social informada e ‡ formaÁ„o contÌnua dos
agentes educacionais. A gest„o do conhecimento na
universidade exige a incorporaÁ„o em seus currÌculos de
todos os modos disponÌveis para se lidar com o conheci-
mento.
Palavras-chave: Gest„o do conhecimento. CurrÌculo.
PolÌticas educacionais. FormaÁ„o de professores.
Abstract: In order to promote curriculum changes it is
necessary to recognize the daily practices, elect the in-
course-innovations and propose its possible enlargements
by making use of the information and communication
technologies. The school educative computing
management consists of the pedagogical and political
discussion among its partners and the rest of the school
community. The State management refers to the
installation part and upgrading of computer laboratories
in schools, as well as, to the informed social discussion
and to the educational agents continuous education. The
university knowledge management needs all available
tools to be incorporated in its curricula in order to deal
with knowledge.
Keywords: Knowledge management. Curriculum.




Traditional literacy deals with the expression and comprehension of information
presented word by word, line by line, page by page. It must be accessed in a
preddetermined order, at a speed ultimately limited by the pace at wich pages can
be turned. Electronically formatted information is stored very differently, as a
series of charged particles or chemical transformations (bits) on a silicon chip or a
disk or a tape or some other medium. It is retrievable only by means of an
electronic intermediary ñ a computer [...]. Access to electronically stored
information ñ potentially located in any part of the world and in virtually unlimited
quantities [...]. The new literacy [...].
(Leon Martel, Mastering Change, 1974).
1 Introdução
Este trabalho mostra a conex„o entre
fatores pontuais internos e externos ‡s es-
colas para explicar a gest„o da educaÁ„o e
a utilizaÁ„o das tecnologias da informaÁ„o
e da comunicaÁ„o (TICs). A proposta È ana-
lisar a quest„o como multifacetada, englo-
bando agentes educacionais de inst‚ncias
diferentes: escolas, secretarias e universida-
des. Cada uma destas inst‚ncias apresenta
particularidades na conduÁ„o da incorpora-
Á„o das TICs. S„o particularidades da or-
dem da gest„o, mas tambÈm de reconheci-
mento ou n„o de efeitos sociais das TICs na
educaÁ„o. A problematizaÁ„o adentra a inter-
relaÁ„o necess·ria entre currÌculo e tecno-
logias. Salienta-se que os questionamentos
e as proposiÁıes perpassam a pedagogia
cotidiana e a organizaÁ„o da escola como
um todo. Por isso, a pergunta inicial remete
aos conte˙dos com os quais trabalhamos em
sala de aula.
2 Modos pedagógicos seculares
Em um estudo cl·ssico, Eggleston
(1977, p. 147) pergunta: ìComo se efetua a
seleÁ„o constitutiva de um currÌculo, como
um conjunto pode ser selecionado a partir
de um n˙mero quase ilimitado de combina-
Áıes possÌveis?î Se in˙meros conte˙dos
estiverem ‡ nossa disposiÁ„o, o que faz com
que selecionemos alguns em detrimento de
outros? A resposta para tais questıes en-
volve duas vertentes: uma de natureza tÈc-
nica e outra de natureza polÌtica. A natureza
tÈcnica encontra sua justificaÁ„o nos modos
de transposiÁ„o did·tica. Entretanto, as de-
cisıes, as teorias, as diretrizes e as pr·ticas
pedagÛgicas envolvidas na educaÁ„o n„o
s„o somente tÈcnicas. Essas ìs„o intrinse-
camente Èticas e polÌticas e, em ˙ltima an·-
lise, envolvem ñ uma vez que assim se re-
conheÁa ñ escolhas profundamente pesso-
ais em relaÁ„o ao [que se entende por] bem
comumî (APPLE, 1994, p. 41).  O que se pri-
vilegia no currÌculo È uma opÁ„o polÌtica mais
do que tÈcnica (APPLE, 1989; 1993; 1995);
ent„o ìensinar tal coisa mais do que tal ou-
tra n„o pode ser sen„o o resultado de uma
escolha arbitr·ria, social e culturalmente in-
formadaî (FORQUIN, 1993, p. 47). Isso con-
siderado, abrem-se espaÁos importantes
para a reinvenÁ„o do currÌculo com base em
outros paradigmas.
Nessa tens„o entre a afirmaÁ„o da




Áıes tÈcnicas e polÌticas na constituiÁ„o de
um currÌculo abrangendo um conjunto de
saberes localiza-se a transposiÁ„o did·tica.
O prÛprio conceito de conte˙do tem sido en-
tendido de forma simplificada, como se bas-
tasse nomear um tema no currÌculo ou acres-
centar uma disciplina para que ocorra sua
transformaÁ„o substantiva.
A natureza concreta dos processos e
arranjos pedagÛgicos torna-se realidade a
partir da estratificaÁ„o dos saberes escola-
res. Os saberes s„o transformados em con-
te˙dos por meio da transposiÁ„o did·tica,
com vistas a torn·-los passÌveis de serem
apreendidos pelas crianÁas e pelos adoles-
centes. N„o se trabalha qualquer saber de
qualquer modo. De fato, o pensamento teÛ-
rico n„o È diretamente comunic·vel aos es-
tudantes, pois s„o necess·rios dispositivos
mediadores que pressupıem a transforma-
Á„o prÈvia do conte˙do acadÍmico em con-
te˙do de ensino no currÌculo. Decorre disso
uma dist‚ncia entre a abordagem teÛrica e
o que efetivamente se ensina na escola, pois
a transposiÁ„o did·tica obriga a considerar
ìo estado do conhecimento, mas tambÈm o
estado do [aprendiz] sua posiÁ„o respectiva com
relaÁ„o ao saber e ‡ forma institucionalizada da
relaÁ„oî. (FORQUIN, 1993, p. 33).
Os saberes s„o escolhidos a partir de
informaÁıes que tentam dar conta de sua
relev‚ncia para a aprendizagem. Esses sa-
beres transformados em conte˙dos s„o
adaptados em abordagens pedagÛgicas a
fim de torn·-los efetivos no processo de
aprendizagem. Na verdade, os saberes s„o
transformados no processo de transposiÁ„o
did·tica que pressupıe geralmente: a) a di-
vis„o formal de conte˙dos em capÌtulos, li-
Áıes, partes e subpartes; b) as tÈcnicas de
condensaÁ„o: os resumos, as sÌnteses
document·rias, a ilustraÁ„o, a esquema-
tizaÁ„o, a exemplificaÁ„o e a simplificaÁ„o;
c) a repetiÁ„o de exercÌcios orais e escritos,
que s„o verdadeiros exercÌcios mentais no
modo como os estudantes s„o requeridos a
se comportarem, a responderem e a pergun-
tarem; e d) a didatizaÁ„o na apresentaÁ„o
de textos, exercÌcios (na maior parte das
vezes os exercÌcios s„o demandas puramen-
te factuais), solicitaÁıes, diagramaÁıes, ex-
posiÁıes contidas nos livros did·ticos e na
apresentaÁ„o desses em sala de aula. A
transposiÁ„o did·tica È tudo aquilo que com-
pıe a gram·tica escolar e demonstra que a
pedagogia desloca os conte˙dos de seu
contexto original, transforma-os, reposiciona-
os, organiza-os e os redistribui. Via de re-
gra, a transposiÁ„o did·tica È apontada como
a operaÁ„o que focaliza as experiÍncias pe-
dagÛgicas e os sujeitos, separando os con-
te˙dos e os significados de seu contexto his-
tÛrico-cultural de origem. O conceito de trans-
posiÁ„o did·tica È semelhante em sua natu-
reza ao que Bernstein (1996) define como
ìdiscurso pedagÛgicoî ou a recontextua-
lizaÁ„o do conhecimento. Nos livros did·ti-
cos, essa gram·tica escolar ganha a sua
express„o m·xima, informando a prÛpria
organizaÁ„o do currÌculo e as pr·ticas coti-
dianas.
O car·ter intrÌnseco tanto do discurso
pedagÛgico quanto da transposiÁ„o did·ti-
ca È seu processo recontextualizador que
ìseletivamente apropria, reloca, refocaliza e
relaciona outros discursos para constituir sua
prÛpria ordem e seus prÛprios ordena-
mentos.î (BERNSTEIN, 1996, p. 259), com
vistas ‡ transmiss„o e aquisiÁ„o seletivas.
A descriÁ„o da gram·tica escolar mostra que
a pedagogia adotada na sala de aula pode
ser um lugar com pr·ticas e discursos mais




Cuban (1992), em estudo extensivo
perscrutando as pr·ticas escolares no ˙lti-
mo sÈculo, mais precisamente entre o final
do sÈculo XIX atÈ a segunda metade do sÈ-
culo XX, demonstrou o quanto as pr·ticas
educacionais se encontram inalteradas. Sua
pesquisa faz um mapa da pedagogia atÈ
ent„o realizada. Sobressai a permanÍncia
[...] de um n˙cleo dominante das pr·ticas
docentes que persistiu desde a virada do
sÈculo [XIX] tanto nas salas de aula ele-
mentares quanto nas secund·rias. Essas
pr·ticas (ensino para a classe inteira, de-
pendÍncia de um livro-texto, fileiras de car-
teiras, formato pergunta-resposta para a
conduÁ„o do di·logo, etc.) persistiram ao
longo do tempo, em diferentes locais, a
despeito de mudanÁas na educaÁ„o de
professores, no conhecimento que os alu-
nos trazem para a escola e de movimen-
tos sociais e culturais importantes.
(CUBAN, 1992, p. 126).
3 Práticas na corda bamba
O que acontece quando se replica a
pedagogia de mais de um sÈculo de exis-
tÍncia? Ensaiando uma resposta para tal
questionamento, exemplificarei com excertos
da minha vivÍncia na Pr·tica de Ensino. Em
frente a alunos do Curso de Licenciatura em
CiÍncias Sociais ouvia os relatos sobre os
primeiros movimentos na pr·tica de ensino,
realizada com estudantes do Ensino MÈdio
em escolas p˙blicas de Porto Alegre. Uma
estudante registra o que fez:1
Aula 1: 21 de outubro
- ApresentaÁ„o e, apÛs, aplicaÁ„o de um
question·rio: ìO que È o trabalho?î Inves-
tigaÁ„o genÈrica de como os alunos
conceituam e o que pensam sobre o ìtra-
balhoì: sua import‚ncia e centralidade na
sociedade capitalista, emprego/desempre-
go, precarizaÁ„o do trabalho, flexibilizaÁ„o
das leis trabalhistas, trabalho feminino, tra-
balho infantil.
Aulas 2 e 3: 28 de outubro
- TRABALHO: ìTrabalho: uma construÁ„o
socialî _ As transformaÁıes, os diferentes
valores e formas que o trabalho adquiriu
ao longo dos tempos:
- O Trabalho nas sociedades tribais; O Tra-
balho na sociedade greco-romana; O Tra-
balho na sociedade feudal; O Trabalho na
sociedade capitalista; Taylorismo; Fordis-
mo; Toyotismo.
Ao comentar sobre o formalismo pre-
sente na abordagem das questıes sobre o
trabalho, a estudante argumentou:
TambÈm achei que poderia ficar distante
da realidade dos alunos, do contexto que
eles vivenciam. Entretanto, a idÈia da 2a e
da 3a aulas foi a de mostrar que o trabalho
e as relaÁıes de trabalho que existem hoje,
e que eles vivenciam na sociedade
neoliberal, nem sempre foram assim. E que
o valor dado ao trabalho hoje e em outras
sociedades foi diferente. N„o temos o ob-
jetivo de nos aprofundar em cada socie-
dade, apenas mostrar outras visıes sobre
o trabalho.  A 2a aula j· foi dada: Comecei
a aula perguntando: ìQuem inventou o tra-
balho? AlguÈm saberia me dizer?î e ìPara
que inventaram o trabalho?î A partir daÌ,
busquei algumas informaÁıes que havia
colhido nos question·rios da primeira aula
com a quest„o ìPor que vocÍ trabalha?î
tentando dar aquela idÈia de autoria. [...]
A partir das respostas deles fui mostrando
que as necessidades que o trabalho pre-
enche hoje eram diferentes das necessi-
dades em outras sociedades [ou seja] a
lÛgica do trabalho era diferente. Depois
realizamos trabalhos em grupos sobre as
diferentes sociedades para, na prÛxima
aula, montarmos um painel.
Ao prosseguir, a aluna relata que os
nove alunos presentes nas duas primeiras
aulas n„o compareceram ‡ terceira. Nesta
˙ltima aula, cinco novos alunos se apresen-
1 Alguns registros que se seguem foram extraÌdos dos fÛruns de discuss„o realizados via ambiente virtual. Outros s„o




taram. Ela viu-se num dilema: o que fazer
agora? Uma outra aluna observa que somen-
te dois alunos, entre quinze, compareceram
a sua aula. Outra centra o trabalho em for-
ma de semin·rio com questıes que lanÁa ‡
turma para debate. Seus alunos costumam
chegar tarde na aula ou n„o retornam apÛs
o intervalo do recreio. Outra aluna diz que
encontra seus estudantes no bar da escola,
mas eles n„o v„o para a sala de aula. A es-
cola, diante dessa resistÍncia, aplica provas
finais para dar conta da aprovaÁ„o de estu-
dantes que seriam de antem„o reprovados
por excesso de faltas. Em outra escola, o
professor utiliza como mediaÁ„o no traba-
lho pedagÛgico uma fÛrmula ˙nica: divide o
quadro em duas partes ñ de um lado, escre-
ve um texto previamente preparado e, do
outro, faz um rol de perguntas a serem res-
pondidas atÈ o final de dois perÌodos de aula,
que tem duraÁ„o de 1 hora e 20 minutos.
Em outro semestre, um dos estudan-
tes, desesperado com a falta de interesse
por parte dos alunos, monta uma estratÈgia
pouco ortodoxa. Utiliza mantras esotÈricos,
que s„o praticados ao final da aula pela tur-
ma toda (o que foi apreciado pelos alunos),
conectando-os com o estudo de pr·ticas
culturais diferenciadas. Outra estudante le-
vou textos do ˙ltimo vestibular da UFRGS
para que os alunos os interpretassem. En-
contramos uma aluna ausente da aula no
corredor da escola, e a estudante expÙs-lhe
brevemente a tarefa, entregando-lhe o tex-
to. A aluna respondeu: ìVou decorar este tex-
to professora, È muito importante se prepa-
rar para o vestibularî. Observe-se que as
aulas de Sociologia nas escolas de Ensino
MÈdio s„o, em sua maioria, em hor·rios n„o
muito atraentes aos alunos, como, por exem-
plo, nos dois ˙ltimos perÌodos da noite nas
sextas-feiras.
Bem, o que h· de comum entre as
turmas do 1∫  e 2∫  semestres da Pr·tica de
Ensino? Em ambas, introduziu-se o traba-
lho com ambiente virtual como possibilida-
de de uso na escola e os projetos de apren-
dizagem como estratÈgia pedagÛgica, con-
siderando que algumas escolas tÍm labora-
tÛrios de inform·tica. Ambas as turmas, de-
pois de algumas semanas, mais precisamen-
te apÛs trÍs semanas na primeira turma e
quatro semanas na segunda, recusaram-se
a utilizar o laboratÛrio de inform·tica.
Para n„o relatar uma histÛria de fra-
casso, pode-se dizer que somente um alu-
no aplicou algo diferente desde que o inÌcio
desse trabalho em 2001. Ele tinha os dois
˙ltimos perÌodos de uma sexta-feira ‡ noite,
com inÌcio da aula ‡s 21h10min e tÈrmino
‡s 22h45min. O histÛrico da turma era de
ausÍncia quase total nesse hor·rio. Os alu-
nos eram trabalhadores urbanos na faixa
et·ria entre 30 e 50 anos de idade, poucos
na faixa et·ria de 20 anos. Eram pedreiros,
motoristas de Ùnibus, balconistas, faxineiras
e alguns desempregados. A proposta de tra-
balho no laboratÛrio de inform·tica e com
projetos de aprendizagem garantiu uma au-
diÍncia de 100%.2  E mais: outros alunos que
n„o pertenciam ‡ turma manifestaram o de-
sejo de participar, apesar do hor·rio (nos dois
˙ltimos perÌodos das sextas-feiras). Os alu-
nos envolveram-se de tal modo com as ati-
vidades que, a cada encontro, era necess·-
rio que a vice-diretora insistisse para que
saÌssem do laboratÛrio. Com o domÌnio dos
2 A intenÁ„o de tal observaÁ„o È mostrar que, por vezes, mudanÁas nos modos pedagÛgicos podem produzir efeitos




projetos e uma pr·tica de ensino bem-suce-
didos, o estagi·rio apresentou um projeto
para uma escola particular, recebendo uma
proposta de trabalho para o desenvolvimen-
to de projetos nessa ·rea e a formaÁ„o de
outros professores.
Retornando ‡s demais experiÍncias
dos estagi·rios na Pr·tica de Ensino, perce-
be-se a caracterizaÁ„o do insucesso em
experiÍncias ortodoxas, o que conduz ‡ frus-
traÁ„o. Nem por isso sentem-se instigados
‡ mudanÁa de suas pr·ticas, pelo menos n„o
durante a Pr·tica de Ensino no final da Li-
cenciatura. Recentemente, apÛs quatro se-
manas de aula, ocorreu a crise j· anunciada
no semestre anterior, analisada como uma
particularidade daquela turma. Em trÍs se-
mestres projetaram-se as mesmas resistÍn-
cias nos estudantes: n„o aceitam o trabalho
com tecnologias da informaÁ„o e da comu-
nicaÁ„o. Mesmo constatando a incapacida-
de das pr·ticas tradicionais em garantir au-
diÍncia e interesse dos alunos nas escolas,
mesmo analisando como ultrapassadas
muitas pr·ticas em curso e na falta de alter-
nativas, algumas vezes, as reproduzem.
Quais s„o as razıes para isso?
Primeiro, È necess·rio o reconheci-
mento da inabilidade de grande n˙mero de
escolas para a renovaÁ„o de suas pr·ticas.
As estruturas polÌtico-pedagÛgicas em mui-
tas escolas de Ensino MÈdio s„o ainda pou-
co trabalhadas. Em parte, isso ocorre em
raz„o da desvalorizaÁ„o do magistÈrio, o que
desanima os educadores a investirem tem-
po e atenÁ„o no seu prÛprio trabalho. Con-
corre para isso tambÈm a gest„o da Secre-
taria de EducaÁ„o e as oportunidades que
desencadeia para a qualificaÁ„o das aÁıes.3
A formaÁ„o continuada dos professores n„o
se esgota em cursos oferecidos, demanda
investimentos que abrangem a prÛpria ges-
t„o da escola com vista ‡ assimilaÁ„o cons-
trutiva das inovaÁıes tecnolÛgicas. ìDesta
perspectiva, [a escola] se orientaria de modo
integral para a configuraÁ„o de ambientes
de aprendizagem.î (LIGUORI, 2001, p. 85).
Em tal configuraÁ„o, os gestores da
escola s„o articuladores de aÁıes, proposi-
Áıes e discussıes que qualificam o fazer
pedagÛgico. Isso pressupıe esforÁos no re-
conhecimento e na visibilidade das experi-
Íncias em curso na escola. A introduÁ„o das
tecnologias da informaÁ„o e da comunica-
Á„o n„o pode ocorrer ‡s expensas da valo-
rizaÁ„o do que se fez e do que se faz todos
os dias na escola, sob pena de ser rejeitada
de antem„o. O sentido desse reconhecimen-
to visa, de um lado, a incorporaÁ„o das tec-
nologias da informaÁ„o e da comunicaÁ„o
‡quelas experiÍncias bem-sucedidas; de
outro, busca a priorizaÁ„o da autoria, da
criatividade dos professores. O desejo de
mudanÁa no currÌculo e nas pr·ticas n„o sig-
nifica a desconsideraÁ„o dos conhecimen-
tos acumulados pela comunidade escolar. Ao
contr·rio, È a valorizaÁ„o da experiÍncia no
interior de um debate que, paulatinamente,
encontre a sinergia necess·ria para a reali-
zaÁ„o de mudanÁas.
Especificamente falando sobre a Pr·-
tica de Ensino, n„o desejo colocar as razıes
do insucesso das abordagens nas resistÍn-
cias demonstradas pelos estudantes. Com
certeza, sou parte do que acontece, pois
meus pressupostos conduzem-me a pensar
3 N„o me deterei nos investimentos necess·rios para equipar as escolas, pois as pr·ticas pedagÛgicas referidas
fazem parte de escolas que possuem laboratÛrios de inform·tica. TambÈm n„o desejo ser reducionista, conduzindo a




que ofereÁo algo inquestionavelmente rele-
vante. Todavia, os sinais apontam para uma
abordagem apologÈtica e, talvez, daÌ deri-
vem as manifestaÁıes contr·rias. De qual-
quer modo, È importante pens·-las de outra
perspectiva. … um desafio desconfiar daqui-
lo que acreditamos ou do modo como reali-
zamos algo. Paira, em todo o relato sobre a
pr·tica, o pressuposto de que ofereÁo algo
bom, os outros È que n„o entendem. A res-
posta È f·cil, mas de difÌcil sustentaÁ„o. O
desafio levado a sÈrio convida-me a um en-
tendimento que busque novas aproxima-
Áıes, ao aceitar o que os estudantes ver-
balizam, ao deixar fluir suas desconfianÁas
com as tecnologias computacionais, ao dar
tempo para que possamos pensar critica-
mente o que propomos. E, quem sabe, des-
sa postura mais acolhedora, possamos en-
contrar as disposiÁıes para a aventura pe-
dagÛgica com as TICs sem as certezas da
sua justificaÁ„o anterior.
4 Desafios para equilíbrios instáveis
A educaÁ„o È um campo que exige
disponibilidade interior para a d˙vida, para
a transformaÁ„o de paradigmas, para a so-
cializaÁ„o e a discuss„o informada, permi-
tindo, assim, incorporar inovaÁıes did·ticas
em projetos pedagÛgicos em constante mo-
vimento de renovaÁ„o. O propÛsito do reco-
nhecimento das experiÍncias bem-sucedi-
das È fortalecer os professores, evitando a
apresentaÁ„o das tecnologias como a revo-
luÁ„o prometida. Caso contr·rio, o desastre
de uma tal abordagem pode estar anuncia-
do logo ali, na constataÁ„o de que o domÌ-
nio t„o-somente de ferramentas computa-
cionais ou o uso instrumental das tecnologias
pouco acrescenta ‡ aprendizagem.
Essa vis„o tecnicista do ensino implica, em
primeiro lugar, considerar que os problemas
educativos se resolvem de maneira r·pida
e eficaz a partir dos usos de modernos apa-
relhos e, em segundo lugar, que as quali-
dades dos meios s„o t„o potentes que tor-
nam irrelevantes os estudos dos programas
que os contÍm. (LITWIN, 2001, p. 114).
A expectativa de quem trabalha na
·rea de inform·tica na educaÁ„o È que os
sujeitos se envolvam com as tecnologias,
promovendo mais do que alfabetizaÁ„o
tecnolÛgica. Para tanto, h· necessidade de
apropriaÁ„o das tecnologias que se movi-
mente da tÈcnica para o conte˙do crÌtico dos
processos e para a inovaÁ„o pedagÛgica. Os
desafios nesse contexto s„o:
(1) ìcriar situaÁıes que permitam que o es-
tudante utilize ao m·ximo suas capacidades
cognitivasî (LITWIN, 2001, p. 115). Essas si-
tuaÁıes podem prover aos estudantes (a)
experiÍncias e atividades desafiadoras; (b)
a resoluÁ„o de problemas e situaÁıes com-
plexas, conectando-as a recursos externos
tais como museus, galerias, laboratÛrios de
universidades, bibliotecas e espaÁos p˙bli-
cos; (c) a interaÁ„o, virtual ou n„o, com es-
pecialistas em diferentes campos; (d) a pro-
duÁ„o e a manipulaÁ„o de recursos multi-
mÌdia pelos estudantes; (e) a utilizaÁ„o de
in˙meras possibilidades para realizar pes-
quisa na internet; (f) a comunicaÁ„o entre
professores e estudantes, a comunicaÁ„o
interpares e a comunicaÁ„o com outras pes-
soas numa variedade de formatos;
(2) ampliar as condiÁıes para que os pro-
fessores assumam sua condiÁ„o de intelec-
tuais da educaÁ„o e desenvolvam uma pos-
tura investigativa, tanto em relaÁ„o ‡s pos-
sibilidades oferecidas pelas tecnologias
quanto em relaÁ„o aos fins pedagÛgicos. A
atenÁ„o se volta ‡ pesquisa e ‡ inovaÁ„o
pedagÛgica. A pesquisa n„o deve ser con-




produto. Deve-se dar atenÁ„o aos proces-
sos envolvidos na aprendizagem, pois as li-
mitaÁıes atribuÌdas ‡ tecnologia n„o lhe s„o
intrÌnsecas, elas provÍm dos prÛprios enfo-
ques did·ticos.4
… t„o-somente nesse ˙ltimo movimen-
to que podemos assegurar a incorporaÁ„o
sÈria das tecnologias e a mudanÁa nas pr·-
ticas pedagÛgicas. A conex„o mais impor-
tante desse aporte È garantir produÁıes cri-
ativas para problemas locais e, conseq¸en-
temente, efeitos sensÌveis na inovaÁ„o edu-
cacional, ainda que essas inovaÁıes sejam
provisÛrias, haja vista os tateamentos no
aprofundamento teÛrico sobre o fenÙmeno
educativo e, mais recentemente, sobre a in-
corporaÁ„o das novas tecnologias.
A persistÍncia de pr·ticas pedagÛgi-
cas tradicionais tem relaÁ„o com a falta de
auto-investimento da prÛpria comunidade
escolar. Isso atribui ‡ gest„o da escola e ‡
comunidade escolar a responsabilidade de
realizar inflexıes crÌticas sobre o fazer coti-
diano. Em outras palavras, tal perspectiva
coloca a emergÍncia de se reconstruir as
pr·ticas e os discursos a cada dia, reivindi-
cando e assegurando tempo para a sua re-
alizaÁ„o no coletivo dos agentes educacio-
nais. ìQuando a escola ëcompra inform·ticaí,
seus dirigentes devem ser conscientes de
que È necess·rio [...] capacitar toda a equi-
pe docente [...] para conduzir o projeto
educativo que inclua inform·tica com objeti-
vos propostos pedagogicamente.î (SCHUSTER,
1993, p. 18). N„o acredito que o modo como
È organizado o currÌculo ñ seriado e discipli-
nar ñ possa fazer frente a outra perspectiva
de compreens„o da aprendizagem. Para um
novo conte˙do exige-se tambÈm uma nova
forma. Caso contr·rio, o que se assiste È a
inclus„o das tecnologias da informaÁ„o
como mais uma disciplina com hor·rio es-
pecÌfico a ser trabalhada por um tÈcnico ou
pelos professores que a dominam razoavel-
mente.
O outro desafio que se coloca para
os agentes educacionais È saber como usar
bem as novas e as antigas tecnologias. …
reconhecer que os estudantes trazem uma
sÈrie de informaÁıes que necessitam ser
confrontadas com outras abordagens. … im-
portante vislumbrar as ìconcepÁıes que cri-
anÁas e adolescentes tÍm sobre essas
tecnologias para elaborar, desenvolver e
avaliar pr·ticas pedagÛgicas que promovam
o desenvolvimento de uma disposiÁ„o refle-
xiva sobre os conhecimentos e os usos
tecnolÛgicosî (LIGUORI, 2001, p. 85). Ou se
faz uma mudanÁa assumida seriamente ou
a tendÍncia È a acomodaÁ„o das novas
tecnologias nos paradigmas tradicionais e
nas grades curriculares. N„o h· caminho
m·gico para isso, nem garantias de suces-
so, mas antevÍ-se professores ousados nas
proposiÁıes e capazes, ao mesmo tempo,
de confrontar coletiva e sistematicamente
seus erros e acertos, seus avanÁos e limita-
Áıes no fazer pedagÛgico com as TICs. En-
tre as experiÍncias promissoras com as TICs
4 Na escola os agentes educacionais tÍm a chance de realizar pesquisa-aÁ„o por disporem de muitos dados. Isso n„o
significa que esta deva ser a principal abordagem da pesquisa na escola. Mas, como tem sido apontada como uma
das principais estratÈgias analÌticas, chamo a atenÁ„o para a diferenÁa entre pesquisa-aÁ„o e avaliaÁ„o de um proje-
to, com a qual a primeira È confundida. ìAvaliar o funcionamento de um projeto È uma ·rdua tarefa que muitas vezes
se confunde com as propostas de pesquisa-aÁ„o. As diferenÁas residem em que na pesquisa-aÁ„o a preocupaÁ„o
central È construir um corpo teÛrico desde um caso, enquanto que na avaliaÁ„o do projeto nos preocupamos por
detectar problemas ou efeitos n„o-previstos na implantaÁ„o, antecipar dificuldades, com o objetivo de encontrar alter-




nas salas de aula destacam-se aquelas pro-
postas que contemplam o trabalho coope-
rativo entre estudantes e professores ao
vivenciarem conjuntamente a aprendizagem
num ambiente mediado pelo computador e
pela Internet.5
5 Convergência entre macro e
micropolíticas
Como j· referido, n„o se trata de res-
ponsabilizar somente os agentes educacio-
nais que trabalham cotidianamente com os
estudantes. … um movimento recÌproco en-
tre a gest„o no ‚mbito governamental e a
gest„o no ‚mbito da comunidade escolar. As
aÁıes na gest„o de incorporaÁ„o das TICs
envolvem:
(1) a dimens„o social ao destacar o esclare-
cimento dos usos sociais das novas
tecnologias com vistas ao reconhecimento
da sua pertinÍncia pelos agentes educacio-
nais. A compreens„o da relev‚ncia social
das TICs È condiÁ„o sine qua non para que
os agentes educacionais sejam propositivos
no seu uso;
(2) uma intervenÁ„o macro em nÌvel de Es-
tado e Secretarias de EducaÁ„o, subsidian-
do tanto a instalaÁ„o e a atualizaÁ„o dos la-
boratÛrios de inform·tica nas escolas quan-
to a promoÁ„o de formaÁ„o continuada dos
agentes educacionais ao incentivar a incor-
poraÁ„o das novas tecnologias no currÌculo
escolar; e
(3) uma intervenÁ„o micro na prÛpria ges-
t„o da comunidade escolar, envidando es-
forÁos para o estabelecimento de proposi-
Áıes pedagÛgicas no uso das tecnologias e
para o debate qualificado do que se faz e do
que se pode fazer a fim de reduzir as dist‚n-
cias tecnolÛgicas em curso na sociedade.
Os agentes na escola podem e de-
vem assegurar condiÁıes de realizaÁ„o para
o que prezam. No entanto, isto sÛ pode ser
descoberto, se for promovida a discuss„o
polÌtica informada entre seus pares e entre
estes e o restante da comunidade escolar
ao definir possibilidades de intervenÁ„o pe-
dagÛgica mais promissoras com o uso das
tecnologias informacionais. Como È possÌ-
vel manter uma escola que n„o pensa a si
prÛpria contÌnua e seriamente? Como È pos-
sÌvel que professores constatem a falÍncia
dos modos de trabalho, vendo o pouco ou
nenhum interesse dos alunos pela escola, e
assim mesmo mantenham pr·ticas pouco
atraentes? O que se quer problematizar pa-
rece, ‡ primeira vista, simplista, mas n„o È.
Se o fosse n„o necessitarÌamos discutir e
asseverar a contribuiÁ„o que as novas tecno-
logias podem trazer para o campo da edu-
caÁ„o e, a mÈdio e longo prazo, para o de-
senvolvimento local.6
Antecipando algumas metas do pro-
jeto Sociedade da InformaÁ„o no Brasil, a
nova Lei de Diretrizes e Bases da EducaÁ„o
Nacional anteviu a necessidade da alfabeti-
zaÁ„o digital em todos os nÌveis de ensino,
5 O projeto Escola, Conectividade e Sociedade da InformaÁ„o (ECSIC) ñ uma parceria entre o LaboratÛrio de Estu-
dos Cognitivos/UFRGS, a Secretaria Municipal de EducaÁ„o/POA e o financiamento pelo BNDES ñ tem proposto a
formaÁ„o conjunta entre estudantes e professores, agregando a essa vivÍncia a formaÁ„o de estudantes da Licencia-
tura e tÈcnicos da ·rea de programaÁ„o. Ao mesmo tempo em que os estudantes criam seus projetos de aprendizagem
apropriando-se de todas as ferramentas computacionais, os professores propıem atividades, acompanham, questio-
nam e aprendem a usar o LINUX e as possibilidades de trabalho com a internet nas suas pr·ticas pedagÛgicas.
6 A curto prazo vislumbramos estudantes que est„o se qualificando nas escolas, em tecnologias computacionais,




do fundamental ao superior. Entrementes h·
resistÍncias que n„o se encontram somen-
te na escola. Como j· referi, alguns estudan-
tes na graduaÁ„o tambÈm n„o desejam tra-
balhar com tecnologias, em particular com
as computacionais. No final da Licenciatura
j· verbalizam: ìÈ importante conhecer o tra-
balho com as novas tecnologias, mas n„o È
este o momento em que estamos muito pre-
ocupadas com a pr·ticaî, disse-me uma es-
tudante com o assentimento dos demais.
Outro estudante foi mais longe ao dizer: ìeu
n„o gosto de computadores, eu n„o penso
que educaÁ„o se faz desse modo; para mim
a aula tem que ser olho no olhoî. Aqui surge
o segundo ponto. Preocupa o fato de que
esses estudantes est„o concluindo a gradu-
aÁ„o, cursam a ˙ltima disciplina da Licenci-
atura antes da colaÁ„o de grau. Vale pen-
sar: o que est· acontecendo?
A constataÁ„o imediata È que o inves-
timento nas tecnologias da informaÁ„o e da
comunicaÁ„o deve comeÁar j· na graduaÁ„o,
pois muitos estudantes s„o, o que se deno-
mina na literatura da ·rea, analfabetos digi-
tais funcionais, ou seja, sabem usar o correio
eletrÙnico, mas usam pouco; eventualmente,
realizam pesquisa na rede; n„o usam as pos-
sibilidades abertas pelos grupos de discus-
s„o para ampliar seu conhecimento para alÈm
de encontros acadÍmicos presenciais; logo,
n„o tÍm familiaridade com as comunidades
de aprendizagem da rede e n„o s„o proposi-
tores de novas comunidades; n„o sabem ou
n„o tÍm paciÍncia em buscar conhecimento
via rede, raz„o pela qual s„o in·beis na ava-
liaÁ„o dos conte˙dos da internet; por valori-
zarem prioritariamente a produÁ„o acadÍmi-
ca impressa, por desconhecimento ou por falta
de h·bito, n„o utilizam os periÛdicos on-line;
e mesmo as ferramentas b·sicas, como edi-
tores de texto, planilhas, programas gr·ficos
s„o subtilizadas. Aliada a isso est· a descon-
fianÁa que permeia a vis„o dos pares em re-
laÁ„o a qualquer trabalho que envolva o uso
das novas tecnologias e da educaÁ„o a dis-
t‚ncia. A desconfianÁa tambÈm se estende ‡
Pr·tica de Ensino, tradicionalmente um cam-
po desvalorizado na ·rea das CiÍncias Soci-
ais. Todos esses fatores s„o condiÁıes que
explicam parcialmente as resistÍncias dos alu-
nos observados.
Nesta an·lise, sequer adentrei o con-
ceito de fluência digital em contraposiÁ„o ‡
alfabetizaÁ„o tecnolÛgica. O primeiro amplia
consideravelmente o entendimento sobre o
uso das tecnologias, pressupondo a capaci-
dade de o sujeito reformular conhecimentos,
de se expressar criativa e apropriadamente,
de produzir e gerar informaÁ„o (em vez de
meramente compreendÍ-la) para efetivamen-
te funcionar na sociedade da informaÁ„o. A
esperanÁa È que a reforma das Licenciaturas
possa fazer frente ‡ urgÍncia de compreen-
der os usos e as potencialidades das novas
tecnologias na educaÁ„o. Isso pode ser al-
canÁado a partir de amplo processo de revi-
s„o curricular em todos os nÌveis de
escolarizaÁ„o, que inclua a formaÁ„o sobre o
uso e a import‚ncia da informaÁ„o e da co-
municaÁ„o e a discuss„o sobre os principais
aspectos e problemas contempor‚neos, em
especial os que dizem respeito ao desenvol-
vimento social (COMITTEE ON INFORMATION
TECHNOLOGY LITERACY, 2000).
Entender o acesso ‡ Internet tambÈm
como um direito de compartilhar as redes
de comunicaÁ„o e informaÁ„o È fundamen-
tal para assegurar seu uso cultural, social
e cidad„o. (SILVEIRA, 2001, p. 30).
Destacam-se as pedagogias abertas
com Ínfase na aprendizagem personalizada
que se concretize por meio de projetos coleti-




6 Pontes para a inclusão digital
Como se constata, a quest„o e a so-
luÁ„o s„o multifacetadas: a gest„o na esco-
la pressupıe investimento em formaÁ„o e
apropriaÁ„o da informaÁ„o, dentro e fora de
seus muros. Com certeza, os estudantes
continuar„o por algum tempo, e n„o raras
vezes, replicando as pedagogias tradicionais.
Certamente, tanto os estagi·rios da Pr·tica
de Ensino quanto os professores nas esco-
las ser„o sistematicamente confrontados
com alunos renitentes e indÛceis, que envi-
am mensagens de que essa pedagogia n„o
funciona na sala de aula tanto quanto se
desejaria, bem como que a pedagogia que
aÌ est· n„o contempla as possibilidades do
que se pode vir a fazer com as novas tec-
nologias da informaÁ„o, seja da perspectiva
de ampliaÁ„o da aprendizagem e agencia-
mento para alÈm da sala de aula, seja da
perspectiva de apropriaÁ„o irrestrita da pro-
duÁ„o social pelos sujeitos.
 Trata-se da amplitude do que j· est·
dado socialmente com o incremento das
novas tecnologias da comunicaÁ„o. Essas
agregam possibilidades de saber, de mudan-
Áa subjetiva e de capacidade de transforma-
Á„o do modo de vida social e do modus
faciendi dos sujeitos. Nosso desafio consis-
te em
construir um sistema de comunicaÁ„o p˙-
blica baseado na inter-relaÁ„o ativa e
cooperante dos indivÌduos [...]. Trata-se, em
suma, de pensar uma democracia radical
[...]. (NEGRI, 1993, p. 176).
Essa radicalidade necessariamente
pressupıe a ampliaÁ„o do acesso aos no-
vos bens sociais ñ tecnolÛgicos e informa-
cionais ñ ao iniciar professores e estudan-
tes no exercÌcio dessa democracia em sala
de aula por meio de pedagogias sensÌveis e
abertas. Cabe ‡ escola uma importante ta-
refa numa sociedade na qual as informaÁıes
circulam em dispositivos cada vez mais po-
tentes e diferenciados: preparar as novas
geraÁıes para atuarem em redes cognitivas.
O acesso t„o-somente ao computa-
dor n„o modifica a relaÁ„o com o conheci-
mento. Embora tal asserÁ„o seja verdadeira
para os paÌses desenvolvidos, para o caso
brasileiro o acesso È ainda deveras restrito
(GITR PRESS REPORTS, 2003). De um
lado, sem a condiÁ„o de acesso n„o È pos-
sÌvel sequer iniciar a discuss„o sobre a in-
clus„o digital. De outro, tal observaÁ„o n„o
invalida o fato de que o nÛ gÛrdio do problema
ìn„o È o acesso desigual aos computadores, mas
a desigualdade nas maneiras de utilizaÁ„o des-
ses equipamentosî (WARSCHAUER, 2003, p. 78).
Destarte, È imprescindÌvel que o acesso aos
ambientes informatizados seja qualificado
com propostas interessantes que criem pon-
tes para estreitar as lacunas de informaÁ„o
e conhecimento em curso na sociedade. A
relev‚ncia dessas propostas È conferida nas
suas potencialidades em provocar estudan-
tes e usu·rios da comunidade a serem pro-
tagonistas na apropriaÁ„o, geraÁ„o e difu-
s„o de conhecimentos, conferindo sentido
ao que se denomina de inform·tica social.
Para finalizar, apresento a idÈia de
Martel, um autor pouco conhecido entre nÛs.
Ele È considerado um vision·rio. Ao ler o
conte˙do da sua idÈia sabe-se o porquÍ: ela
È t„o atual quanto fora quase trinta anos
atr·s quando o autor a concebeu.7
7 O livro original no qual apareceu pela primeira vez o artigo de Leon Martel È Learning for tomorrow: the role of the




Em nossas escolas e gest„o educacional
h· necessidade de se fazer um esforÁo
consciente e deliberado para perguntar o
que os estudantes de hoje devem apren-
der a fim de serem preparados para a vida
daqui a dez, vinte ou mais anos no futuro.
Certamente tal esforÁo n„o È f·cil, mas t„o-
somente fazendo-o È que se poder· vis-
lumbrar uma nova perspectiva e desta
emergir· um currÌculo que prepare para o
futuro mais do que perpetue o passado.
(MARTEL, 1989, p. 785) (traduÁ„o da autora)
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